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コミュニケーション論的視点から見た
教育パラダイム
ーーその理論と実践一一
北本晃治
工はじめに
近年，個人を取り巻くコミュニケーション状況は，護雑多様化の一途にあり，科学技術がも
たらした様々な恩恵が享受される一方で，そのような状況が内包している問題も深刻なものと
なっている c 例えば，この点に関して関巴は， r昨今，コミュニケーションの断絶や生活の私
事イとの傾向が指摘されているが，これは文字通りコミュニケーションが途越えてしまうのでは
なく， r言葉辻行き交っているが，気持ちが伝わらなしづ事態を嘆いているのであろう c 社会
的，経済的システムに組み込まれたコミュニケーションはますます複雑化し，増殖していく
が，それは気持ちを伝えたり，分かち合ったりすることからますます遠くなっていくJ1;と述
べている c
こういった状況は，十全な人間形成と社会適応能力の養成という，本来 2つの重要なE的
を持つ教育の場において，きわめて困難な問題を生むに至っている c すなわち，護雑な情報社
会への適正、能力養成のために，コミュニケーション辻単に情報伝達の為の道具と化し，人間形
成にとって最も本質的な， 1m人間における深い共惑を生むコミュニケーションに対する配慮
は，隷々な局面で切り捨てられることが多くなっているという点である。そしてこのことは，
関田が指摘しているように，情報交換や心理的表層レベルでのコミュニケーションはできて
も，主体的な感情や主体構の深い共感に基づいたコミュニケーションが苦手な人関を，増やす
京国となっているように患われるむ
それでは，どのような教育が，現在のこのような状況下において必要とされているのであろ
うか。本論では，この間に対する一つの指針を得るために，まず，コミュニケーション論的視
点から禄々な教育パラダイムを検討した上で，今後のコミュニケーションと教育のあり方につ
いて，筆者が「コミュニケーション論jという授業の中で行っている，教育実践に基づいて考
えてみたいc
1. 3つの教育パラダイムとコミュニケーションモデル
現在までに清いられてきた様々な教育方法にはどれも，それらが立脚する教育的立場，すな
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わち，ある特定のパラダイム(世界観)が存在するはずであるが，それらは一体どのようなも
のであろうか。そこで ここでは持に ミラーの提唱しているトランスミッション， トランス
アクション， トランスフォーメーションという 3つの枠組みlこ従ってそれらを考えてみるこ
とにしたい2)c
第一のトランスミッションについて， ミラー辻 「出来の教授方法によって教えられる伝統
的な学校での教科に中心をおく立場である。この立場の教育においては，学習者が一定の儲値
や技能や知識を受けとる一方的な流れが支配的であるJ3)とし，さらに， iトランスミッション
の立場のもう一つの要素は 機械論的な学習観である。行動主義心理学の刺激一反応 (S-R)
モデルはこれを代表するものである。学習者は，教師かコンビューターか，あるいは)I[~序よく
プログラムされた教材群からの能動的な刺激に対して受動的に反恋する者と見なされるJ4)と
説明している。さらに彼は これらの普後には f自然界をバラバラのブロックを蕎み上げて
できたようなものとして見る， rアトミズム(原子論)j的な世界観J5)の存在を指掃し，この
立場を次のように図式fとしている。
国1 トランスミッションの立場
第二のトランスアクションの立場は， i1由々の人間を，理性的合理的で，知的に開題を解決
しうる存在と見なされる。教青は，学習者と学習課題との関の対話的な相互的プロセスとして
とらえられ，そのプロセスのなかで学習者は自らの知識を不断;こ再構成していく J6)ものとさ
れ，この立場の背後にあるものとして， ミラー辻「科学的方法をもっと広範囲の問題解決に適
用しようとした J. デューイのプラグマテイズムJ7)を挙げている。この立場は次のような図
に表されている。
函2 トランスアクションの立場
第三のトランスフォーメーションの立場とは， i一人ひとりの入時と社会との同時変容に関
心を詮く二この立場では，ホワスティックなものの晃方が強調される。たとえは，学習者を単
に知的な健面だけでなく，美的，道徳的，身体的，そして精神的な側面をも含んだ全体として
理解する。したがって，学習者と学習課題との関捺を，認知レベルだけにおける相互作用で理
解するのではなく，すべてのレベルにおけるホワスティックなくかかわり>として理解す
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るJ81ものとされている。ミラーはこの立場の立期するパラダイムとして，あらゆるものが統
一性，あるいは全体性によって有機的につながり合っているとするホーリズムを挙げている。
そしてこの立場は，次の図のように示されている。
国3 トランスフォーメーションの立場
さらにミラーは，これら 3つの立場の関連性について， rトランスアクションは，問題解決
の過程で志用しうる基本的知識の保持を司的としたトランスミッションを含むものとして考え
ることができるし，さらにトランスフォーメーションは， トランスアクションの強い認知的な
志向をもっと広いホリスティックな包括的梶野の中に位置づけて生かすことができょう J9)と
述べ，次の図のような同心円状の函で表している。
国4 三つの立場の関連性
それでは，これら 3つの立場を，コミュニケーション論的提点から見ると，どうなるので
あろうかc 次に，重f書的なコミュニケーションレベルを考えることで， 2者聞の複雑な相互作
用の全体橡を説明しているコミュニケーションモデルを使って，この点を考えてみよう G
このモデルは，臨床心理学におけるユング派の分析家ヤコーピが，ユング吉身が患いたモデ
ル10)にとントを得て考案したものである11jc 河合は心理療法と教育との関係について，教育
の教えるという側面と同時に育てる，育つという側面を考えるとき， r教育における『育』の
髄面が関係してくると，教師は生?走自身の自主的な働きを尊重せねばならず，生徒自らの成長
力に期待し，生徒の自患な動きを尊重するとし寸意味で，その本賓は極めて心理療法に譲近し
ていく J12)と述べているが，この心理療法における仁患者・分析家j間のコミュニケーション
モデルを， r学習者ー教員j需の相互作用を説明するために用いることで，単に「教えるj標
高だけでなく， r育てる・育つJ側面をも含めた教育的コミュニケーションの全枠的作屠を，
より明確に説明できるように思われる。
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園5 臨床心理学的モデル
ここで、は個人を「自我jと「無意識jに分けて考えているが， I自我jと辻意識的な思考レ
ベルの楊きを指し 「無意識」とは表層レベルから深暑レベルにいたる，惑情〈心理面)及び
感覚(生理面〉を表しているむそしてさらに，二者の f自我・蕪意識j簡に a，む， c， d， e， fと
いうコミュニケーション作用が成立することが示されている。11m入内コミュニケーションとし
てのライン c，dは，舘人内における思考，感情(心理)感覚(生理)間の相互作用のことで
あり. 1~人間コミュニケーションを示すライン a， b， e， fの内，ライン aは， 2者間の意識的
思考レベル聞の相互作用を，ライン e，fは一方の思考レベルと地方の感靖(心理〉感覚(生
理〉レベルとの梧互作用を，そしてライン bは両者のそれぞれの感靖〈心理〉感覚(生理)
レベル間での相互作用を指している。注意すべき点は，これらの重層的なコミュニケーション
作用の中で， I無意識」を起点とした作用(ラインむの両方向及びライン c，d， e， fのそれぞ
れの片方向〉に関しては，自分自身の中で生じているにもかかわらず，その働き自体が自律性
をもって[自我jに作用しているということである。したがって， I自我jを起点とした個人
の意冨的な関与作展(ライン aの再方向及びライン c，d， e， fのそれぞれもう一方の片方向)
によって，それらを完全に「岳我Jの統制下におくことはできないことになる。特に，ライン
bは「蕪意識j同士の相互作用であり そのような「自我jの室接的な統制から遠いところで
生じており，その場や二者の関係の中iこ布量された様々な状況から，その作用の存在が推定さ
れるものである。
それでは，これらのコミュニケーション作用は，前述の 3つの教育パラダイム(トランス
ミッション， トランスアクション， トランスフォーメーション)とどのように対応するのであ
ろうか。ミラーの提出しているモデルの f学習者・教育内容」関の作用は， I教育内容jを体
現しているのが教員であることを考えると， I学習者・教員j関(図 5における[号、者・分析
家j謂)の作馬としても理解することができるであろう。さらに，ここでは f教員{分析
家)J側の「自我JI無意識jを，ミラーの図の「教育内容Jに対応させるために， I自我jを
「表層の明示的教青要素J，I箕意識jを「深層の暗示的教育要素jとして考え，これらを図 5
に当てはめてみると以下のようになる。(菌8参照)
第ーのトランスミッションの立場では 「学習者が一定の錨笹や技術や知識を受けとる一方
- 57-
{学習者) (教育内容)
岳我
a 
(患考レベル) 表屠の明示的教育要素
無意識 深層の暗示的教育要素
(感情感覚レベル〉
図6 教育的応用モデル
的な流れJ(一方向的な意図的関わち)と，行動主義心理学でいう[刺激一反応モデルjがそ
の基本姿勢となっており，これはすべての行為が意識的コントロール下にあるという意味にお
いて，ライン a (1表暑の明示的教育要素jによる刺激とそれに対する学習者の反芯〉の作用
に梧当する。第三のトランスアクションの立場では， 1知的問題解決J(意識的認知作君)と，
[学習者と学習課題との間の対話的栢互的プロセスの中で学習者が吉らの知識を不訴に再構成
することJ(学習者による教育内容の認知的再講或)を特畿としている c ここでは学習者の
「自我jを起点とするライン a.fによって「教青内容jの[表層の明在的教育要素jと f深層
の暗在的教育要素jとの関の関係性ライン cを，患考レベルで認知(再講成)することに主
張が置かれることになる。第三のトランスフォーメーションの立場では [一人ひとりの人間
と社会との同時変容J(学習者と社会を反映した「教育内容」との相対性)， 1学習者を単に知
的な髄面だけでなく，美的，道徳的，身体的，そして精神的な側面をも含んだ全体として理解
する」こと〈有機的に関連しあう全体性の中での理解)を基本としている。ここでは，学習者
の f教育内容jに対する認知的関わり(思考レベル)ライン a，王 cは，学習者の「無意識j
(感靖，感覚レベル)を譲点とした働きライン d，e，むとの，それぞれ両方行での有機的な関
連性の中で位置づけられることになる。
これらを具体制を挙げて説明するならば，一つの理論を提示すること「表暑の明示的教育要
素J(ライン aの左向きの拝用)と それを額面通りに学習すること(ライン aの右向きの作
用)がトランスミッションの立場であり 「表暑の明示的教育要素J(その理論の額面上の体
系)と， I?菜暑の暗示的教育要素J(その理論の背景:理論に関連する様々な事象やそれに携わ
った人々の考え方，及びそれぞれの霊史等)との関連性を考えること{ライン a，f， cの三角
形で示される誌知的作用)がトランスアクションの立場になり，ライン a，え cの三角形の認
知作用と，学習者自身の内面的働き(理論やそれが成立してきた背景的要素と自分自身の生き
方や感性との相互作用) (ライン d，e， bの惑情感覚作車)が不可分となって，それらを学習
者一人ひとりの主体的実惑を軸として学習するのが トランスフォーメーションの立場という
ことになる。
このように見てくると，前掲の図 4で示されている， トランスミッション， トランスアク
???
ション， トランスフォーメーションの爵孫が，国 6のライン aの宣隷，ライン a，王 cででき
る三角形，そしてライン a，b， c， d， e， fでできる中にクロス構造を持つ西角形にそれぞれ対応
していることが分かる。
11.教育実設
前章の考察によって， I学習者jと「教育内容jの関係においては，ホリスティックな視点
をもったトランスフォーメーションの立場からのアプローチがより十全であり，その再者間の
相互作用の全体橡は，臨床心理学的コミュニケーションモデルによって示され得ることが分か
ったが，これらの理論的考察を実践に移すためには，どのような点に注意しなければならない
のであろうかc 筆者は飽で，多人数を扱う講義形式の授業という制約の中で，思考レベルでの
認知教育に留まらず，感情感覚レベルにも作用する教育方法を模索し，その報告を行った
が13j，ここで試さらに，それらの要素とトランスフォーメーションの立場との関保について
考えてみたい。
筆者の担当している「コミュニケーション論jのクラスで辻，単にコミュニケーションに関
する理論を認知レベルで教えるだけでなく，学生一人ひとちの文脹においてそれらがどのよう
に機能しているのかを，実惑を通して考えさせるところに主張が置かれている c そのために，
「教育内容」の素材としては，学生が感情移入できるもの，あるいは青年期の感性に対して何
らかの訴えかけのあるもの(瑛酉，テレビのドラマ，インタピュー， トークショー， ドキュメ
ンタリー，特集番組等)を，視聴覚教材として用いている。これらに基づいた授業枠組は以下
のようなものである。
出 テーマ別に編集されたビデオの視聴とそれに対する設問の提示
(2) 学生の設問に対するリアクションペーパーの作成
(3) テーマと設問に関する教員による解説
(4) 学生の作成したりアクションペーパーの紹介とそれらに対する教員のコメント
これらの要素と前述の国 6との関係を考えてみると，次のようになるものと思われる。 (1)
のどデオ教材には解釈の必要のない「表層の明示的Jな内容と，それぞれの学生によって様々
に感じとられるであろう「深暑の暗示的Jな内容が混在している。両者のそれぞれの内容につ
いて，学生の自我(患考)レベルで、捉えられる持用がライン a(明示的な内容の一般的認識の
部分)及びライン f(暗示的な内容を自由に解釈する部分)であり，無意識(感清惑覚)レベ
ルで捉えられる作用がライン e(明示的な内容に感情感覚が刺激される部分)及びラインむ
(暗示的な内容に感情感覚が刺激される部分)ということになる。そして，これらの教材に対
する設問は，学生が自我(患考)レベルで受けた作用と無意識(感情感覚)レベルで受けた作
用を，学生が自らの経験や実感に基づいて関連づけることを自的としている。この作業が(2)の
作用であるライン d(書くことを軸とした娼入内コミュニケーションによる患考・惑清・感覚
の統合)に当たる。 (3)はテーマ別ビデオ教材の中に存在する明示的及び暗示的内容の関連につ
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いて，そこに当てはまる理論を教員側で提示しながら説明することで，ライン a(明示的教育
要素:思考レベルへの意識的コミュニケーション)の作吊として 教員・学生需に事柄の共通
認識を構築することを目的としている。 (4)辻留々の学生のリアクションペーパーの中から，興
味深いものを選んで他の学生に紹介することで，それらに対する教員のコメントは，表現され
ている内容と共に，学生がそのような考え方に至った必然的なプロセスに対する心理的共惑を
育むことが目的である己これはライン eの(明示的教育要素:感情感覚レベルへの意識的コ
ミュニケーション)作用に相当する。この(3)(4)の教員による学生への関与 すなわちライン a
とラ千ン eのそれぞれの作用によって，自力でのつアクションペーパ一作成後に学生の個人
内コミュニケーション ライン dの作用が その関連するテーマについて再度活性化される
ことになる。
このように，ここに提示した授業枠組みでは，教育と心理療法の「青てる・育つ」側面に対
するアプローチの類似性に着目し，教育の中に心理療法的手法(思考，惑情，感堂開の詑:合的
作用を重視する前章でいうところのトランスフォーメーションの立場)が盛り込まれているむ
このことは逆に考えると，心理察法的アプローチがある程度機能する為の条件を調えなけれ
ば，十分な教育効果は望めないということにもなる。その条件を簡潔に表現するならiえ「自
岳にして保護された空間J14)ということになるであろう。臨宋心理学的知見によれば， (a) 
[自由に自己を開示できる時間と場所J，(b) r共感性(重要な他者との気持ちの分かち合
い)J. (C) I守秘性(大切な裂、密lま守られるという安心感)J，(d) I指導者及び指導技法jがそ
のような条件の構成要素となってくる c
これらの要素と前述の授業枠組みの構成要素との関孫を考えてみると (a) の f自由に自
こを開示できる時間と場所j辻 週 1自の授業とそこに参加するためにゆっくりと自由に自
宅で作成することができるつアクションペーパ-15)が， (b)の[共感性」には， 1)アクショ
ンペーパーの詔子?とそこにコメントを通して「心理的共感jを育むことを目的とした図 6の
ライン e (明示的教育要素:感靖惑覚レベルへの意識的コミュニケーション)の作吊が， (c) 
の f守秘性jには， リアクションペーパーの匿名での紹介と，深い自己開示がなされている場
合の個人のプライバシーに対する十分な配慮が，そして (d) の[指導者及び指導技法j に
辻，図 6で示された重層的コミュニケーション作用を考慮している教員の存在が，それぞれ
対正、しているように思われる c
さらにこのような対応関係に加えて，心理療法が基本的には「カウンセラー・クライアン
トj聞の一対ーの相互作君であることを考えると，そこでの要素を援業という「教員・学生j
関の一対多という条件下で どのように機能させるのかは重要な問題となってくるむ
この授業枠組みの中で 「教員・学生J間のコミュニケーションの中心的媒体となるリアク
ションペーパーを 全員分授業時に紹介することは不可能であり 従って内容の中に主捧的な
メッセージ性と，課題となっているテーマを深めるための多様な視点が含まれていると感じら
れるものが，適当数選ばれることになる c この選ばれた学生と教員のコメントとの間で生じる
一対ーの共感的作用は，地の多数の学生達との簡にどのように影響するのであろうかc
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関田は子供の成長過程において， r私』が， 1!mJIJ的主観性の背後に『一般化された他者iの
指向性を代表する共同主観性を苦びるようになったということ J16)で 「眼前の他者によって
f今ここでjヲiき受けてもらわなくとも，共同体の件関たちによって『持続的』に， しかし港
在的に，引き受けられていると信じられる J17lようになることを指摘している。すなわち，
f共同主観性」を共有する自分と同じ立場にある他者が，指導する立場に為る入に自分と共通
性のある問題に関して査接的に引き受けられることで，自分自身も間接的にではあっても同様
に引き受けられたと認識できるようになるということである。ここで述べられているのは，主
に「対象としての事柄世界jに対する思考(認知)冨での働きに関してであるが，この視点の先
に辻， r対象としての事柄世界jが喚起する感靖感覚面での「共同主体的感性J18) (留別的な感
性の背後にある f一般fとされた他者J19)が持つ共通感性)なるものも存在すると考えられる。
そこで，選ばれたリアクションペーパーに対して教員が為すコメント誌 作成者の学生と教
員との聞の一対ーの書面を介した相互作用ではあっても，それがここで指摘した「共同主観
性」及び[共同主体的感性jを刺激する限りにおいて その場の構成員全員が同様の認識や実
惑を共有できるということになる。すなわち，他者の問題が取り上げられることによって，そ
の地者の問題の中に存在する共通の自己の問題が焦点づけられ，直接的に取り上げられなかっ
た多数の他の学生の間にも，共通認識や共感が生まれる余地があるということである。それが
教員と選ばれた一人の学生との間の作用を起点として 多数の学生聞で生じる集団的認識や共
感の擦ということになる。
同畠lまさらに，近代の錨人化した心辻，絶えざるコミュニケーションによる気持ちの紡ぎあ
いや分かち合いによってしか溝たされることがないことを指掃し f孤立していて響き合う相
手のいない個人に対峠して共鳴してやることがまず必要である。次に望むらくは，討論の輪を
広げていって大きな f事柄の一致』を引き出すのと同じように 響き合いの連鎖を拡大してい
って，気持ちの共同体的分かち合いを実現することである。そこまでいけば言葉という第二の
身体を用いるしかなく，気持ちの分かち合いは『事柄における一致iの追求と表裏一体の彰で
なされるであろう。見解の一致を共に喜び¥椙違を相互耗激による発展の原資として大切に
し，受け入れる中で，心の響き合いも実現するであろう J20)と述べているが これまでに論じ
てきたことを集約すると，ここで提示した授業形態とそれに関連した活動は，このような「気
持ちの分かち合いJを通して「事柄の一致jを求め合うことを自的とした営み，ということも
できるであろう。
IV.おわりに
「事柄の一致」に関する「頭による理解(思考レベル)J と「気持ちの分かち合いjを通した
「心による納得〈感情感覚レベル)J，これらは本来教育の両輪ともなるべきものであるが，明
確に定義，操作しやすい前者に較べ，多分に無意識的で捉えどころのない後者は，現代の複雑
なi害報化社会にお吋る教育現場において， しっかりとした形で位量づけられることが国難にな
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っているように思われる c そして，そのような社会への適忠教育のみに重点が置かれるとすれ
ば，はじめに述べたように，主体的な感情や主体間の共感に基づいたコミュニケーションが苦
手な人聞が多く産出されるのは，当然の帰結かも知れない。
そこで，現代のような深い心のレベルでのコミュニケーションが抑圧され易い状況下では，
持に， トランスミッションの立場からの部分的技術習得や， トランスアクションの立場からの
知的問題解決能力養成といった視点からだけで誌なく， トランスフォーメーションの立場が示
している宮人を取り巻く様々な有機的な fつながり jを通して，深い心のレベルを含む人関存
在の全体'1主を考える規点からの教育が，益々必要となってくるに違いない。本論で畏関したの
は，そのような視点からの教育の一期として，心理療法的コミュニケーションを基礎とした教
育方法論とその実践についてであった。今後も，このような学間関の fつながり jと「連携j
から人聞の全体性にアプローチする教育方法が，さらに重要となってくるであろうむ
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